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Resumen
Argentina, un país donde los presidentes pronuncian frases como “en Argentina no existen
los negros; ese problema lo tiene Brasil” y “en Sudamérica todos somos descendientes de
europeos,” tiene una tradición de invisibilización y negación de los afrodescendientes.
Históricamente, el sistema de educación ha tenido un papel en la reproducción de este discurso
hegemónico; la escuela formal, por ejemplo, fue uno de los primeros lugares para la
“argentinización” de los nuevos inmigrantes y la construcción intencional de una identidad
nacional blanca. Debido a este legado pernicioso, la investigación actual se enfoca en la presencia
y visibilidad del afro a dentro de la escuela, en un esfuerzo por comprender el proceso de
invisibilización hoy en día. A través de entrevistas con docentes de la historia nacional en escuelas
primarias y secundarias, esta investigación concluye que los afrodescendientes no cumplen un gran
papel en el diseño curricular oficial. Aunque algunos temas afro a veces sí surgen en clases
específicas, este ocurre principalmente como una decisión individual del docente, y a menudo es
una inclusión basada en estereotipos. Sobre todo, aunque este estudio revela estructuras más
amplias y complejas que pueden inhibir un cambio radical, también saca a la luz el gran poder del
docente que –de forma individual- puede crear nuevos conocimientos a nivel micro: un
reconocimiento con mucha esperanza.
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Summary
Argentina, a country where presidents declare phrases such as “in Argentina “los negros”
do not exist, this is a problem that Brazil has” and “in South America we are all descendants of
Europeans,” is situated in a legacy of negation and invisibilization of afro-descendants.
Historically, the educational system has played a large role in the promotion of this hegemonic
discourse; the school, for instance, was one of the first sites for the “argentinization” of new
immigrants and the definition of a whitened national character. Due to this legacy, the current
investigation focuses on the presence and visibility of the “afro” inside of schools (in national
history classes) in an effort to understand the state and process of invisibilization today. Through
interviews with history teachers in primary and secondary schools, this study ultimately concludes
that afro-descendants to not occupy a large role in the official curricular design. While specific
classrooms may include content relating to afro-descendants and afro-Argentineans, this
representation typically emerges through the decision of individual teachers (not through a larger
curricular mandate) and often still takes on a stereotypical form—placing afro descendants both in
the past and outside of Argentina. Above all, while this study reveals larger structures that often
inhibit radical change, it also highlights the large power of the individual teacher in creating new
understandings at a micro level: a recognition that holds much hope for future change.
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1. Introducción
En 2005, el gobierno de la Argentina lanzó un informe titulado “Plan Nacional contra la
Discriminación.”1 Los contenidos de este plan incluyen varios temas amplios y previstos—como
la intolerancia religiosa, la xenofobia, la pobreza. Pero, en medio de todo esto, hay una referencia
que llama la atención: los libros de texto.
Según este informe, los libros de texto en las escuelas argentinas están estrechamente
vinculados con la discriminación que existe en el país. Pero ¿por qué los libros de texto están
relacionados con la discriminación? Esta conexión debe ser analizada desde una visión más
profunda de la historia de la Argentina; en un país históricamente preocupado por su percepción
de blanquedad, donde los presidentes pronuncian frases como “en Argentina no existen los negros;
ese problema lo tiene Brasil,”2 donde la escuela formal fue una parte crítica del mecanismo estatal
de homogenización, la referencia a los libros de texto en un informe de discriminación adquiere
más significado o sentido. A partir de esta mirada, el Plan Nacional denuncia los libros de texto de
Historia porque contribuyen a crear una “comunidad imaginaria”—una comunidad que invisibiliza
a grupos que están fuera del ideal blanco y, a través de esto, construye una imaginaria jerarquía
perniciosa (Balsas, 2011).
Pero, aunque el Plan Nacional sitúa a esta “comunidad imaginaria” como un fenómeno
histórico, la imagen de una Argentina “blanca” sigue siendo evidente en el presente. Así, mucho

1

El Plan Nacional Contra La Discriminación fue creado en 2001 en la Conferencia Mundial Contra La
Discriminación, la Xenofobia, y las Formas Conexas de Intolerancia en Durban, Sudáfrica. Este proyecto fue
realizado según el compromiso de la Argentina de desarrollar un informe contra la discriminación, y es basado en
entrevistas con cientos de “personas, grupos victimizados, especialistas, funcionarios gubernamentales con
competencia en el tema, parlamentarios, y organizaciones de la Sociedad civil.” Al final, los autores proponen 250
recomendaciones para luchar contra la discriminación. Se puede encontrar más información en su publicación
digital.
2
Un comentario de expresidente Carlos Menem que en respuesta a la pregunta de si hay negros en la Argentina
(Ocoró Loango, 2010).
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después de Sarmiento y la generación del 37,3 el retrato del blanco y occidental “europeo del Sur”
persiste en el imaginario nacional. La existencia duradera de este carácter nacional exclusivo es
expresada claramente en la invisibilización continua de la población afrodescendiente y es
reproducida a diario a través de los discursos políticos,4 símbolos patrios, e incluso las aulas.
De hecho, varias investigaciones académicas han vinculado la homogenización del país al
sistema de educación formal (Balsas, 2011; Ocoró Loango, 2011). El papel histórico de la escuela
como un lugar para la “argentinización” de nuevos inmigrantes y ciudadanos convierte el aula en
un espacio política—y, por lo tanto, en un espacio fundamental a un entendimiento de la
invisibilización de los afrodescendientes. Debido a este legado pernicioso de la educación, la
investigación actual se enfoca en el papel del afro a dentro de la escuela, en un esfuerzo por
comprender el estado y proceso de invisibilización hoy en día.

3

La “generación del 37” se refiere a un grupo de intelectuales argentinos que fue establecido en 1837—por eso el
nombre “37.” Se enfocaba mucho en la reconsideración del principio del país no con la llegada de los conquistadores
españoles, sino con la revolución de mayo, y tenía influencia en la primera constitución de la Argentina. Algunos
miembros notables incluyen: Juan Bautista Alberdi, Domingo Faustino Sarmiento, Bartolomé Mitre, y Esteban
Echeverría.
4
El expresidente Mauricio Macri (2015-2019), por ejemplo, dijo durante una conferencia de prensa en el foro de
Dayos (suiza): “Yo creo que la asociación entre el Mercosur y la Unión Europea es natural porque en Sudamérica
todos somos descendientes de europeos.” En 2016 también repitió una idea en el mismo sentido, manifestando “somos
todos hijos de europeos” (Ocoró Loango, 2018).
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1.1. Definición del problema y objetivos de la investigación
En un intento por entender más el estado de la representación afro dentro de la identidad
nacional argentina, el estudio actual se centrará en la visibilidad de los afrodescendientes en la
escuela. Más específicamente, esta investigación responde a la pregunta:

¿Cuál es la presencia y visibilidad que tienen los afrodescendientes en las clases de
Historia de escuelas de nivel primario y secundario de la Ciudad de Buenos Aires?

Este estudio trata específicamente sobre las clases de Historia nacional en las escuelas primarias y
secundarias porque allí existe una relación clara entre la enseñanza de las nuevas generaciones y
la construcción de la imagen del país.
Para dar respuesta a esta pregunta más compleja, la presente investigación también
considerará varias preguntas secundarias: ¿Cómo es el currículo de las clases de Historia con
respecto a los afrodescendientes? ¿Cómo son representados los afrodescendientes en los libros de
nivel primario y secundario desde la mirada de los docentes? ¿Que opinión tienen los docentes
sobre la idea de incluir los afrodescendientes en el currículo?
Por lo tanto, para hacer realidad una respuesta a la pregunta central, esta investigación
tendrá los siguientes objetivos.
Objetivo general:
•

Analizar la presencia y visibilidad que tienen los afrodescendientes en las clases
de Historia de escuelas de nivel primario y secundario de la Ciudad de Buenos
Aires.

Objetivos específicos:
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•

Analizar cómo el currículo de las clases de Historia incorpora a los
afrodescendientes

•

Identificar cómo son representados los afrodescendientes en los libros de texto
de nivel primario y secundario desde la mirada de los docentes

•

Comprender las ideas propias de los docentes sobre la representación de los
afrodescendientes en la Argentina y cómo esto podría afectar su enseñanza

1.2. Justificación y relevancia social y académica
Aunque varias investigaciones han explorado los vínculos históricos entre la educación
formal y la creación de una nacionalidad excluyente, menos han tratado la situación actual. Pero
la enseñanza es una realidad actual y, por lo tanto, necesita una examinación continua. Es por ello
que asumimos que es muy importante desarrollar una nueva investigación sobre la enseñanza con
respecto a la población de los afrodescendientes en las escuelas de nivel medio y primario. Las
razones principales que lo sustentan son:
Primero, en los últimos años han ocurrido cambios en la mirada del Estado en términos de
la interculturalidad escolar. Según la Ley de Educación Nacional 26206 en 2006, por ejemplo, el
Estado debe garantizar un marco intercultural que reconozca a las variadas culturas y etnicidades
dentro de sus aulas. En términos específicos sobre la población afrodescendiente, (Ocoró Loango,
2015, p. 150). Con un reconocimiento de estos pasos legales hacia una reparación del carácter
homogéneo del sistema de educación, es importante analizar sus impactos reales. Las leyes existen,
pero ¿hay una representación real de la interculturalidad en las escuelas? Además, ¿Cómo están
incluidos los afrodescendientes?
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Segundo, con este cambio del Estado, existen nuevas cuestiones de la fuente de
invisibilización. Varias investigaciones previas han establecido el histórico papel activo del estado
en la invisibilización de las personas afrodescendientes y en la creación de la identidad nacional
blanca (Monkevicious, 2013; Kleidermacher, 2011). Pero con la nueva posición del Estado—como
un promotor, de alguna manera, de cambios escolares—la maquinaria detrás de la invisibilización
escolar es menos clara. Es necesario, entonces, hablar directamente con los actores involucrados
en su implementación para entender el proceso actual. ¿Que piensan los docentes? ¿Como,
exactamente, se está reproduciendo la ausencia de narrativas en la escuela? Los estudios previos,
que se enfocaron sólo en libros de texto o en cuentos históricos, no han abordado estas preguntas—
preguntas que son necesarias para combatir la discriminación y la invisibilización educativa.
En tercer lugar, aparece el hecho de que la escuela primaria y secundaria es obligatoria en
la Argentina, según ley nacional.5 El impacto de un sistema educativo imperativo siempre requiere
de un análisis. La escuela toma un gran papel en la formación de los ciudadanos; es por ello que
para entender la situación actual de discriminación en el país, es indispensable indagar cómo una
identidad nacional restrictiva todavía puede ser reproducido a través de la educación. Para pensar
en soluciones, debemos examinar los sistemas que ya tenemos.

5

Ley Nacional de la Educación 26206
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2. Estrategia Metodológica
Esta investigación usó una metodología cualitativa para responder a la pregunta central.
Como las cuestiones son variadas—cómo es la forma del currículo afro-histórico y cómo piensan
los docentes—las técnicas también fueron variadas.
Primero, para entender la representación de los afrodescendientes en el currículo escolar,
realicé una revisión documental de algunos libros de texto de una clase de Historia. Este tipo de
revisión me aportó datos importantes para contestar la pregunta central. Las entrevistas—se
describen seguidamente—también me proveyeron información sobre el contenido del currículo.
Además, realicé tres entrevistas semi-estructuradas. Como una parte de mi pregunta está
basada en conceptos y valores de los docentes sobre su enseñanza—las que no son cosas visibles
y, por lo tanto, no fácilmente identificables sin hablar—la estructura de la entrevista era crucial
para un entendimiento mayor del tema en cuestión. De hecho, la reflexión del investigador
cualitativo Corrine Glesne—quien dice que es “la oportunidad de aprender sobre lo que no se
puede ver y de explorar las explicaciones alternativas de lo que se puede ver es el punto fuerte de
la entrevista” —confirma esta importancia (Glesne, 2006, p. 81).
Para la presente investigación entrevisté a tres docentes de escuelas primarias y
secundarias: Lucas, docente en un colegio publico y primario, Martina, docente en un colegio
publico y primario, y Camila, docente en una escuela privada y secundaria. Los entrevistados
fueron elegidos a partir de las siguientes características: ocupación como docente, experiencia
oficial con la enseñanza de la historia nacional, y trabajo en una escuela primaria o secundaria. La
forma de las entrevistas era semi-estructurada, porque esperaba resultados específicos, pero
también quería contar con la flexibilidad para adaptar y aprender nuevas cosas de mis
entrevistados. Todas las entrevistas fueron realizadas en español y, para proteger la
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confidencialidad y anonimato de los entrevistados, los nombres que aparecen en el trabajo son
seudónimos.
Después de la recolección de los datos preliminares a través de entrevistas personales, las
transcripciones fueron evaluadas utilizando un análisis temático (Dixon-Woods et al., 2005).
Según este tipo de análisis, las secciones de las transcripciones fueron leídas detenidamente y
después codificadas en función de los temas emergentes. Las conclusiones finales fueron extraídas
de estos patrones emergentes. Toda la codificación fue realizada en Word.
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3. Marco de referencia y antecedentes
Varios estudios previos han explorado la blanquedad de la Argentina y el papel de la
escuela en la reproducción de este fenómeno. Esta sección construirá el contexto histórico y
académico (de la invisibilización) a través de las investigaciones recientes, para delinear el espacio
de la investigación actual.
3.1. La invisibilización y la blanquedad de la Argentina
Frente la idea común de que “no hay negros” en la Argentina—y, por lo tanto, no existe
ese “problema” de raza, en palabras del expresidente Carlos Menem— el antropólogo Norberto
Pablo Cirio declara, en una reflexión de la presencia afro en la cultura argentina, que: “aunque
desde algunos sectores de poder ha habido reiterados (y, a veces, poco felices) intentos por brindar
una imagen de un país libre de racismo y desigualdad social basada en principios étnicos, el
argentino medio es profunda y cínicamente racista” (Cirio, 2006, p. 26). La Argentina nunca fue
un país “libre” del concepto de raza; al contrario, América Latina fue uno de los destinos de la
diáspora africana—y la Argentina no fue una excepción.
Algunas estadísticas históricas reflejan la gran presencia de una población negra aun antes
del surgimiento del Estado nacional argentino. Según cifras del Censo colonial del año 1778, por
ejemplo, en Tucumán la población de ascendencia afro llegaba al 60% de los habitantes de la
provincia (Ocoró Loango, 2010). En la ciudad de Buenos Aires en ese año, el porcentaje de la
población mulata y negra registró un 21,5%, y se estima que casi el 20% de la gente de Entre Ríos,
Santa Fe y Corrientes también era de ascendencia afro (Carmona, 2001). Aunque existen debates
sobre el número exacto de población afro —Liboreiro (1999), por ejemplo, asegura que la
población negra en Buenos Aires alcanzó el 29% —un hecho sigue siendo claro: había
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afrodescendientes en la Argentina. La población negra no sólo existió, sino que formó una gran
parte de la población y economía del país (Andrews, 1989). Pero ¿Por qué no se reconoce este
hecho en el diálogo común? ¿Cómo llegamos a la invisibilización afro actual?
Una respuesta de esta pregunta es plateada en un estudio por el antropólogo Alejandro
Frigerio (2006). En su investigación sobre la falsa ausencia de negritud en la Argentina, conecta
la falta de reconocimiento de fenotipos negros no sólo a la necesidad de apoyar una narrativa
dominante de la historia blanca del país, sino al hecho de que “ser negro… es considerado una
condición negativa” (Frigerio, 2006, p. 82). Su argumento es que la reducción de reconocimiento
de las personas afrodescendientes parcialmente fue arraigada en la micro-invisibilización de los
fenotipos negros, a través de “familias que ocultan los parientes negros” o personas que “niegan o
desenfatizan sus rasgos negros” (Frigerio, 2006, p. 82). Así, la invisibilización actual puede estar
conectada a la invisibilización lenta del significado de rasgos afros—creado en parte por la
concepción de “ser negro” como una cosa mala.
Otra fuente de la invisibilización, planteada por varios académicos, destaca el papel del
estado y la construcción activa de un carácter nacional blanqueado. López, por ejemplo, en una
investigación sobre la representación de la población negra en Buenos Aires, conecta la
desaparición de afrodescendientes en el país a la “desaparición de los registros oficiales relativos
a la población de ascendencia africana” (López, en Ocoró Loango, 2010); a través de algunas
maniobras estadísticas —como el uso de la etiqueta “población desconocida” o “trigueño”—los
términos que señalarían ascendencia africana fueron borrados. El historiador estadounidense
Andrews (1989) también asocia el mito de la desaparición de afrodescendientes a un acto
deliberado por el estado a través de los datos censales. Para él:
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Los afroargentinos no desaparecieron ni murieron en ningún punto del siglo XIX; antes
bien, serenamente fueron borrados de los registros por las personas encargadas de realizar
los censos y por los estadísticos, por los autores e historiadores que cultivaban el mito de
una Argentina blanca (Andrews, 1989, p.131).

Otras varias fuentes reflejan la misma idea de acción activa, deliberada y estatal con
relación a esta creación de una imagen blanca de la Argentina; Kleidermacher (2011) conecta este
legado de la invisibilización y el borramiento de las personas afrodescendientes a un mecanismo
instrumentado por el estado. En este sentido, “la edificación del estado moderno en Argentina fue
en paralelo a la construcción de la nación y la identidad” (p. 3). Y como no había lugar en este
espacio para los afroargentinos, éstos fueron descartados—entre otras cosas— de la historia
nacional. Monkevicious (2013), en una línea similar, vincula la historia de la nación a una
construcción de “la” historia, que obstruye el pasado para “una estrategia de inserción en una
sociedad blanca que invisibiliza a “los negros”” (p. 353). Describe, entonces, el proceso de
invisibilización como un esfuerzo resuelto del estado. Al tener en cuenta estas investigaciones, la
narrativa común de que “no hay negros” porque todos murieron —en la guerra o por la fiebre
amarilla, generalmente— debe ser visto de acuerdo con las maneras en las que estas historias
fueron enseñadas y formuladas por el estado.
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3.2. El papel de la escuela formal
Muchos académicos, entonces, han reconocido el papel activo del estado en la
invisibilización de las personas a las que se les consideraba fuera del criterio hegemónico. Con
este entendimiento, resulta importante investigar los mecanismos específicos empleados por el
estado para promover un carácter nacional exclusivo. La escuela formal surge como una parte
central de esta maquinaria.
Desde sus raíces a mediados del siglo XIX, el sistema de educación formal ha estado
relacionado con la creación y promoción de un carácter nacional homogéneo y a menudo
occidental. Esto se puede ver en la ubicación y forma del sistema naciente; en los mismos años
que el estado argentino empezó una campaña genocida contra su propia población indígena, el
sistema educativo moderno comenzó a existir en un modelo occidental. Sarmiento, el “padre de la
educación,” se inspiró en los sistemas educativos europeos y norteamericanos, basando su
proyecto educativo en ideas occidentales y aun trayendo sus primeros docentes directamente de
los Estados Unidos (Ocampo López, 2000). De hecho, este legado de blanquedad y modernidad
en relación con la escuela formal de la Argentina está bien captado en la figura de Sarmiento, quien
creía que “ni indígenas, ni negros tenían cabida cultural, económica o genética en la próspera
Argentina presente en [su] pensamiento.” (Ocoró Loango, 2011, p. 35). Incluso el “padre de la
educación” misma, entonces, era una figura racista y nacionalista.
El papel continuo del Estado construyendo una imagen nacional a través de la educación
también es visible en el propósito de la escuela a fines del siglo XIX. Con la afluencia de los
inmigrantes, la escuela se convirtió en un espacio importante para la “argentinización” de los
nuevos ciudadanos. Este intento para “argentinizar a los inmigrantes y lograr su sentido de
pertenecía de la nación” debe ser situado en un momento más profundo de definición de la nación
16

(Ocoró Loango, 2011, p. 34). En este momento, estimando “la invención de tradición” por
Hobsbawn y Ranger (1983), el estado seleccionó ciertas imágenes, personas, símbolos e historias
para crear una identidad nacional. Como el deseo del estado fue que “la nueva nación se
diferenciase del resto de América,” sus valores, incluyendo aquellos encontrados en la escuela,
dieron “un lugar de privilegio a la población europea y estadounidense para superar la barbarie y
la inferioridad representadas en negros e indígenas” (Ocoró Loango, 2011, p. 35). La escuela
formal, entonces, en esta época funcionaba para moldear nuevos inmigrantes al “nivel argentino”
mientras creaba y afirmaba un mito de origen de la nación. Y como la Argentina definió su imagen
de civilización en contraste directo a la noción de “barbarie”—que incluyó a los indígenas y a los
afrodescendientes, en la mirada del saber occidental—la escuela en particular tiene que ver con la
tensión constante con la heterogeneidad (Castro, 2005).
Recientemente, varios estudios han explorado más específicamente el papel de la
invisibilización en relación con la enseñanza histórica. Balsas (2011), por ejemplo, en una
investigación de libros de textos desde 1884 hasta 2009, descubrió que los materiales educativos
han contribuido en gran parte a la homogenización de la visión del país. Aunque la manera
específica ha cambiado —ahora, por ejemplo, existe más representación afro en los libros— los
legados de representación negativa han persistido. Las imágenes y textos involucrados en la nueva
ola de visibilización, por ejemplo, revelan una asociación continua entre la negritud y varios
estereotipos; las personas afro son representadas en los textos en relación con los deportes, el
hambre, la pobreza y la guerra. La mezcla entre este hecho y la falta de comentario crítico (las
leyendas, por ejemplo, “toman la forma de afirmaciones retóricas que poco aportan a la
comprensión de las dinámicas sociales que informan las prácticas discriminatorias) demuestra que
un conocimiento crítico de la negritud y el racismo no se está desarrollando a través de los libros
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de texto históricos (Balsas, 2011). Al contrario, la representación de las personas afro en los años
1984 hasta 2009 toma una forma superficial y extraña (con la mayoría de la información de la afrohistoria más reciente concentrada en otros países, y no en la Argentina), que todavía contribuye a
una homogenización nacional.
Con respecto a la visibilidad histórica escolar, en un análisis de la presencia de
afrodescendientes en los actos escolares para el 25 de mayo, Ocoró Loango (2011) también
problematiza su representación histórica, esta vez a través de la figura de Falucho. Aunque la
inclusión de este héroe nacional podría parecer un acto positivo en términos de representación real
de afrodescendientes en la historia patrimonial, Ocoró Loango cuestiona la única representación
de afrodescendientes como algo del pasado; la representación limitada afirma la relegación de la
población negro a algo que era y no algo que es.
Los trabajos previos en ambos temas —los libros de texto y los actos patrióticos— son
importantes para armar una nueva investigación. Construyendo a partir de las conclusiones de
estos antecedentes importantes, este proyecto analizará los libros de texto actuales e investigará la
idea de invisibilización continua en términos modernos.

18

4. Marco teórico
Para entender el marco de las preguntas de la investigación, es fundamental tener un
concepto sobre las teorías principales relacionadas con este análisis. Y una investigación sobre el
predominio de la blanquedad y del eurocentrismo en la eseñanza no sería completa sin un
reconocimiento de las estructuras del colonialismo. El colonialismo, que se refiere —en términos
generales— a un sistema de dominación ejercido por un país sobre otro, tiene vínculos importantes
con la investigación en cuestión. Según Vommaro y Wahren (2019), el término “colonialismo” es
específico al control directo sobre una población o territorio, que significa un dominio explícito
económico, político y social. Pero la disrupción de un sistema de control directo —con los
movimientos de independencia en los siglos XIX y XX— no erradicó el armazón del colonialismo.
En cambio, los legados de esta estructura permanecen en muchos países del mundo actualmente.
Los sociólogos Aníbal Quijano y Edgardo Lander, por ejemplo, hablan de estos marcos continuos
(o impactos duraderos) de dos formas distintas: la colonialidad del poder y la colonialidad del
saber.
El primer término —la colonialidad del poder— se ubica en la dominación continua de las
esferas de la política y la economía, y también en la concepción actual de raza en los países
conquistados. Entonces, este término adquiere importancia para esta investigación —que está
centrada en el tratamiento de afrodescendientes— porque provee una mirada de raza arraigada en
un sistema de colonialismo. Quijano (2000) sostiene que el entendimiento de raza actual es una
reflexión de una estructura colonialista en la que “la diferencias entre conquistadores y
conquistados fueron codificadas en la idea de raza” para apoyar el colonialismo a través de una
“estructura biológica que ubicaba a los unos en situación natural de inferioridad respecto de los
otros” (p. 202). Es decir, la raza en los países conquistados está entrelazada con la necesidad de
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distinguir entre humanos para justificar la dominación durante la época del colonialismo. Y estas
nociones permanecen.
Esta permanencia, por ejemplo, se puede ver en las obras del antropólogo Alejandro
Frigerio; de nuevo, su relación entre la ausencia falsa de negritud en la Argentina y la falta de
reconocimiento de los fenotipos negros está estrechamente relacionada al hecho de que “ser
negro… es considerado una condición negativa” (Frigerio, 2006, p. 82). Su argumento acerca de
que la reducción de reconocimiento de las personas afrodescendientes parcialmente fue arraigada
en la micro-invisibilización de los fenotipos negros tiene que ver con la jerarquía de raza planteada
por Quijano (2000). La invisibilización histórica y actual está conectada en parte a un
entendimiento interiorizado del significado de la raza que fue creado por el colonialismo; un
sistema que necesitó crear una dicotomía entre negro y blanco; malo y bueno; barbarie y
civilización. El concepto de Quijano sobre la colonialidad del poder, entonces, nos provee una
mirada importante a través de la cual podemos analizar el tratamiento de raza —sus connotaciones
actuales, su representación— en lugares como la Argentina.
El segundo concepto —la colonialidad del saber— también resulta crítico para esta
investigación. Con la “colonialidad del saber,” Quijano y Lander (2000) se refieren a la estructura
duradera en la producción del conocimiento que valida y refleja sólo el pensamiento hegemónico
y eurocéntrico. Lander, en particular, habla del alcance del conocimiento occidental a través de la
“universalidad” del saber eurocéntrico. Con respecto a esto, él dice que:
Esta construcción tiene como supuesto básico el carácter universal de la experiencia
europea… Al construirse la noción de la universalidad a partir de la experiencia particular
(o parroquial) de la historia europea y realizar la lectura de la totalidad del tiempo y del
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espacio de la experiencia humana a partir de esa particularidad, se erige una universalidad
radicalmente excluyente (Lander, 2000, p. 17).

Así que, bajo este criterio, basado en la modernidad y ciencia occidentales, la “colonialidad del
saber” crea un sistema hegemónico en el que otras culturas —que son incapaces de crear
conocimiento— son desplazadas de la producción cultural de humanidad y, por lo tanto, relegadas
en términos de raza y cultura. Este concepto también es fundamental para la investigación actual;
las representaciones y ausencias actuales de historias subalternas no pueden ser explicadas sin un
entendimiento del sistema de conocimiento que las posicionó como ilegítimas. De este modo, la
colonialidad del saber es importante porque no sólo brinda una mirada para describir las
situaciones en las escuelas, sino que también analiza las escuelas como una parte de este sistema
por sí mismas, al reproducir un sistema de hegemonía a través de la enseñanza continua de ciertas
historias.
Dentro de este sistema más general del colonialismo y la colonialidad duradera del saber,
otros académicos han generado obras que tratan sobre las distintas manifestaciones y
consecuencias de este sistema. Por ejemplo, Bermúdez (2012) se refiere a dos formas de enseñanza
de la historia que son fundamentales para entender las implicaciones y estructuras de enseñanza
de la historia, en particular. En la primera forma —la historia tradicional— el conocimiento es
construido y traspasado a través de un modelo europeo. Esta occidentalización tiene implicaciones
en la representación e invisibilización de grupos subalternos porque está relacionada
específicamente con lo que ella denomina el “chovinismo cultural o nacionalismo estrecho,” que
surge de “una cultura transnacional de carácter hegemónico y con pretensiones de
homogeneización” (Bermúdez, 2012, p. 122). Bermúdez contrasta la historia tradicional con la
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historia de la reconstrucción de la memoria colectiva, en la que el aprendizaje es subalterno,
multiétnico y sin género. Este marco teórico es un buen lente a través de la cual analizar la
enseñanza de la historia no sólo porque nos provee criterios para identificar la forma de enseñanza,
sino también porque nos ayuda a entender sus efectos en los procesos de formación de los
estudiantes.
En este sentido, la perspectiva de la historia de la reconstrucción da a los estudiantes la
capacidad de conceptualizar la historia—y la educación, más ampliamente—como algo dinámico.
Porque “se trata de cuestionar las fuentes, los métodos, y aun las teorías con que tradicionalmente
se ha investigado y enseñado la Historia,” este planteamiento cambia las posiciones de los
estudiantes para incluir el pensamiento critico y deliberado (Bermúdez, 2012, p, 122). Aun su
nombre—la reconstrucción de la memoria colectiva—implica inmediatamente este tipo de
interacción e inclusión estudiantil. A partir de la mirada de Paulo Freire (1993) en Pedagogía del
Oprimido, la historia de la reconstrucción de la memoria colectiva puede ser conectada al
desarrollo de estudiantes y ciudadanos que son capaces de cuestionar críticamente su sociedad—
tanto en la escuela como más allá. Un movimiento desde la estructura tradicional de la enseñanza
de la historia, entonces, tiene implicaciones más grandes en términos del poder y autonomía de los
ciudadanos futuros quienes están moldeados a través de las escuelas.
Otra teoría que es importante para entender las implicaciones del aprendizaje eurocéntrico
es el concepto del capital cultural. Esta idea fue planteada por Bourdieu (1977), y se refiere a la
idea de que ciertos tipos de capital (o bienes personales, desde el conocimiento y el lenguaje hasta
conexiones personales) son más valorados que otros en la sociedad dominante. Más
específicamente, el capital cultural de las clases altas y medias y blancas es visto, generalmente,
como más importante, y la estructura de las escuelas refleja este hecho; los institutos educativos
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valoran e inculcan el capital cultural específico del grupo dominante, reforzando un discurso
hegemónico que los beneficia.
En este caso, el marco de capital cultural es útil porque la inclusión y la exclusión de ciertas
historias en la escuela formal contribuyen directamente a un sistema que no sólo pone el
conocimiento de la sociedad dominante en un nivel de superioridad —proporcionando el acceso
más fácil al éxito en las escuelas— sino que legitima activamente sólo ciertas historias. Por lo
tanto, la idea del “capital cultural” es un marco importante a través de cual analizar la enseñanza
de la historia y los impactos de gran alcance de la invisibilización potencial.
Bourdieu (1977) también plantea otro concepto intrínseco a esta investigación: la noción
de la violencia simbólica. Esta idea está relacionada con el poder del capital cultural, pero se refiere
más a la intrusión de la ideología particular —cultura, religión, relaciones de género, historia y
otros— en las clases subordinadas por el grupo dominante. Pero esta manera de dominación está
marcada, de manera importante, con la violencia no física sino invisible y “delicada” para que, a
menudo, las clases subordinadas sean cómplices en su subordinación. Bourdieu señala al Estado
como uno de los primeros autores de la violencia simbólica, y habla del papel de esta violencia en
la creación y exclusión de identidades. De esta manera, el concepto de violencia simbólica es
importante en una investigación de un aparato del estado —la escuela— y la legitimización de
ciertas formas de conocimiento.
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5. La presencia de los afrodescendientes en las clases de Historia Nacional argentina
Esta sección responderá a la pregunta central a través de un análisis de ambas las entrevistas
personales y los libros de texto. Las entrevistas que forman la base de este desarrollo son de tres
docentes de la ciudad de Buenos Aires: Lucas, docente en un colegio público primario, Martina,
docente en un colegio público primario, y Camila, docente en una escuela privada secundaria.
Todos enseñan historia argentina en sus clases escolares.
5.1. El currículo de las clases de Historia con respecto a los afrodescendientes
Esta sección responde a la pregunta secundaria: ¿Cómo es el currículo de las clases de
Historia con respecto a los afrodescendientes? Por expresarlo de forma sencilla: las temáticas de
los afrodescendientes no están ampliamente cimentadas en el currículo oficial de la materia
Historia. Esto existe a pesar de leyes nacionales que exigen la inclusión de temas escolares afro.6
Por lo tanto, aunque sí hay reconocimiento oficial según el gobierno, en la práctica la historia afro
aún no es parte del diseño curricular oficial.
Pero esto no quiere decir que no haya habido cambios en la enseñanza de la Historia con
respecto a los afrodescendientes. Al contrario, cada entrevistado reflexiona sobre las diferencias
entre sus experiencias escolares en el pasado y cómo enseña ahora. Lucas y Martina, por ejemplo,
no tenían clases en sus escuelas primarias que trataran sobre temas afro. El “afro” sólo aparecía en
la celebración del 25 de mayo en la que, como Lucas relata, “venía alguien que enseñaba el
Candombe y todos re-felices. ¡No aprendí nada! ¡No aprendí nada! Muy estereotipo.” En esta
reflexión, él reconoce la falta de aprendizaje critico; había una representación, pero de tipo

6

Segun la Ley número 26852 (aprobada en 2013), la promoción de la cultura afro es un requisito de los contenidos
curriculares de todos niveles del sistema educativo

24

estereotípica y superficial. Camila añade a esta representación problemática con la mención del
uso de “cara negra” en la teatralización tradicional del 25 de mayo. Afortunadamente, todos dicen
que hoy en día no existen actos tan abiertamente racistas como estos en sus escuelas. Pero esto no
significa inmediatamente un currículo de inclusión; al contrario, según Camila, en general la
representación “no cambió mucho.”
La ausencia de currículo oficial de los afrodescendientes es reflejada en las reflexiones de
los entrevistados sobre sus formas de enseñanza. Lucas, por ejemplo, resume la estructura de su
currículo de la siguiente manera:
Los primeros pobladores de América, algo más antropológico. Después, el segundo eje es
la conquista de América; ay—perdón. El segundo eje es sobre los pueblos originarios, o
precolombinos. En realidad, creo que históricamente se toman como ya en la misma época,
pero previo a la llegada, un minuto antes a la llegada de Colón y la conquista de América.
Entonces, este proyecto a nivel así en general no sienta la formación de la patria porque no
es que llegas a la independencia—pero sí, de los proyectos de historia que he laburado es
el que más visibiliza que por ejemplo nosotros somos extranjeros en esta tierra, ¿no?
En éste es evidente que Lucas desafía la narrativa típica eurocéntrica (con la inclusión de los
pueblos originarios y la idea de que “somos extranjeros” en la Argentina), pero—sobre todo—no
habla de los afrodescendientes. Como él dice después, sí “enseño una banda de los pueblos
originarios, [pero] a los afrodescendientes no los toco.”
En su enseñanza, Martina trata un poco más sobre los afrodescendientes. Durante el año
escolar, ella trabaja principalmente sobre las revoluciones y de la familia y, como un componente
de estos, incorpora aspectos de afro. En su tratamiento de las revoluciones, por ejemplo, Martina
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habla de “la Revolución de Haití y a partir de ahí, la Revolución de mayo.” Así, relaciona un
evento sumamente argentino a un evento afro. También, ella incluye una mirada de familias
bambutis (una población de África) en su enseñanza de la familia con el uso del libro La Canción
de Amina. Pero, sobre todo, es importante reconocer estos dos puntos: primero, los temas afro no
son una parte del diseño curricular oficial de su escuela y segundo, esta mirada de inclusión todavía
pone a los afrodescendientes afuera de la Argentina. La discusión de los afros sólo en términos de
la revolución de Haití o de las viejas selvas de África continúa con el discurso de que “no hay
negros en Argentina”—porque no están relacionados con la Argentina. Esta ubicación de los afros
como personas “de afuera” está reflejada en la descripción de Martina a su curso como “un camino
para conocer otros tipos de familia.” En esta oración, los “otros” son los afros.
Camila también incluye personas afrodescendientes en su enseñanza. No está claro si hay
reglas específicas en su escuela sobre la inclusión de temas afro—aparte del tratamiento de la
geografía de África—pero ella personalmente intenta incorporar la historia afro en sus clases, en
un esfuerzo por “mirar al afrodescendiente no como algo ajeno, sino que está entrelazado con
nuestra propia identidad.” Aunque ella misma no es afro, su posición como militante joven la ha
expuesto a información de los afrodescendientes y, debido a este entendimiento, ella enseña las
ideas de los pensadores afros, las afrofeministas, y el papel de los afrodescendientes dentro de la
historia de la Argentina. Sin embargo, ella reconoce que otros maestros no lo hacen este camino,
diciendo:
Hoy en día veo que solamente algunos profes, o algunos colegas, tienen idea de eso [temas
de los afrodescendientes].
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Y en la enseñanza tradicional de la geografía en las clases actuales ella relata que persiste la idea
de África como algo negativo: “África es la pobreza, África es hambre” (en las palabras de Camila)
En este sentido, como en las conclusiones de Balsas (2011), incluso con la representación
ocasional, permanece (dentro de ella) una noción todavía racista y estereotípica.
La ausencia en el currículo oficial está quizá mejor representada, sobre todo, por los actos
escolares. Aunque todos los entrevistados mencionan que ha habido cambios en la representación
problemática de los afrodescendientes en los actos escolares para el 25 de mayo y el “Día de la
Raza” (ahora, el “Día de la Diversidad”), no hay una gran representación. En la escuela de Lucas,
por ejemplo, no existen imágenes afro en la celebración del 25 de mayo. Camila dice lo mismo,
reflexionando que “cuando se festeja el 25 de mayo o el 9 de julio [en su escuela], está la ausencia
por completo de los grupos indígenas o los afros.” El caso de Martina es un poco diferente porque
en su escuela ella está intentando “romper con la “negrita bailando candombe, bailando feliz,”” (o
los estereotipos) y habló del origen de la murga a partir de los esclavos en su celebración del 25
de mayo de este año. Así que en algunas escuelas existe la representación de personas afro,
generalmente conectada al baile tradicional. Pero en muchos otros lugares, la ausencia completa
de los afrodescendientes durante un momento fundamental de la patria refleja un borrado continuo
de la existencia de afrodescendientes en la imagen de la Argentina. Y la falta de reconocimiento
hoy en día del 8 de noviembre (el Día Nacional de los Afroargentinos y de la Cultura Afro) como
un acto escolar en las escuelas de Lucas, Camila, y Martina solo refuerza esta idea que los
afrodescendientes no ocupen un gran lugar en la estructura institucional de las escuelas.
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En todo, las representaciones de afrodescendientes en el currículo escolar aparecen
primariamente como una decisión personal y no un mandato institucional curricular7—reflejado,
también, en la declaración de Camila que “yo siento que soy un poco subversiva” en su escuela
debido a su inclusión de estos temas. En estos ejemplos analizados del currículo, entonces, los
afrodescendientes o están ausentes, o están situados como algo diferente, viejo o subversivo.

5.2. Los afrodescendientes en los libros de texto
Esta sección considerará la pregunta secundaria: ¿Cómo son representados los
afrodescendientes en los libros de nivel primario y secundario desde la mirada de los docentes?
A partir de las entrevistas con los docentes, queda claro que libros de textos oficiales no
son una gran parte de la enseñanza de Historia—al menos para estos entrevistados específicos. Por
lo tanto, este análisis se enfocará en las miradas de los docentes sobre los libros de texto en lugar
de los libros en sí mismos.
Según las reflexiones de los entrevistados sobre su falta de uso de libros de texto, es
evidente que les parecen como cosas parciales y erróneas. Ni Lucas ni Martina usan manuales
oficiales debido al hecho de que tienen “errores conceptuales graves” (en las palabras de Lucas).
Camila sí usa libros de texto—porque se sentía “un poco obligada de usarlos”—pero también
reconoce que “algunos están buenos, otros no,” y que a veces son “racistas.” Por eso, ella también
lleva su propio material y recursos extras para complementar la información del libro. En estas

7

Sí, existe un mandato gubernamental (ley número 26852) que trata sobre la inclusión de temas afro en la escuela.
Esta referencia a la falta de un “mandato institucional curricular” se refiere al currículo específico de las escuelas.
En escuelas en practica, queda claro que no hay un diseño curricular que incluye las proposiciones de este ley; en
breve: la ley existe oficialmente, pero las maneras de implementarla no son tan claras.
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reflexiones de los docentes sobre la decisión de no usar los libros tradicionales, resulta evidente
que los libros de texto oficiales actualmente no reflejan imágenes buenas de la diversidad.
Martina compartió un libro que usa en sus clases actualmente que se llama La Canción de
Amina (imagen abajo). Con este ejemplo físico del libro suplementario en una clase, yo voy a
analizar, brevemente, la representación de los afrodescendientes para acompañar la mirada antes
mencionada por los maestros sobre los libros de texto.

La Canción de Amina (1998), la portada
La Canción de Amina trata acerca la vida de Amina, una chica bambuti que vive en la selva
de África en una época pasada. Martina usa este libro como parte de su enseñanza de la familia,
en un esfuerzo por explorar y representar como viven “los otros tipos de familia.” De muchas
maneras, este libro provee una mirada dinámica y profunda de una comunidad afro; Amina es
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retratada como una chica fuerte, inteligente, y valiente. Expone a los estudiantes, también, sobre
la cultura bambuti con sus descripciones delicadas de sus canciones, bailes, y tradiciones. Pero,
sin embargo, hay aspectos más complicados.
La portada del libro, por ejemplo, enuncia “¡Conoce el mundo de los pigmeos!”—un
término que, como Martina admite, es considerado ofensivo. Las descripciones del mundo de
Amina como “un lugar mágico” con “ritmos suaves y musicales” donde “los rayos del sol se filtran
por entre los arboles” traen a la memoria las palabras del pensador poscolonial Abdul
Janmohamed, quien dice:
Los autores poscoloniales a menudo deben recuperar la dignidad del yo y de la sociedad al
representar su gente, en los mejores casos, en una manera que es considerada no idealizada
pero más auténtica (Janmohamed, 1998, p. 86).
En este sentido, la representación de los bambuti como un pueblo “sumamente pacífico” en un
hogar idílico, también es una forma de esencialismo.
Además, la colocación de las personas afrodescendientes en el pasado, en África, y
realmente—como dice la portada del libro—en un mundo diferente, no lucha exactamente contra
el estereotipo argentino de que los afrodescendientes son vestigios del pasado. De hecho, refuerza
esta narrativa al separar a las personas afro de la vida actual en la Argentina. De esta manera, queda
claro que no existe representación actual y positiva de los afrodescendientes en los libros de
texto—algo reflejado en los pensamientos tanto de los docentes sobre los libros de texto como en
el libro analizado.
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5.3. La mirada de los docentes
En esta sección de análisis, consideraremos ¿Que opinión tienen los docentes sobre la idea
de incluir los afrodescendientes en el currículo?
Todos los docentes entrevistados consideran que la historia de los afrodescendientes es
importante de la historia de la Argentina. Camila afirma este sentido más claramente, diciendo:
“Me parecía súper importante [los afrodescendientes] como parte de nuestra historia de los
argentinos.” Todos los otros docentes no sólo reflejan esta creencia, sino que añaden a este
concepto una consideración más profunda del papel de la escuela a dentro de la extracción de
temáticas afro en el dialogo nacional. Para Martina, Lucas y Camila, la escuela “tiene el rol
principal” (en las palabras de Lucas) en la homogenización del país. Martina lo refleja de esta
forma:
Tiene en cuenta el nacimiento de la escuela en Argentina siempre fue como, sobre todo,
fuertemente nacionalista para homogenizar a la sociedad y teniendo en cuenta los
inmigrantes. Los inmigrantes europeos que no eran de “la mejor calidad,” para ellos. Pero
también, de ponerlos en una estructura Nacional Argentina.
Sin embargo, aun con esta mirada—que la historia de los afrodescendientes es importante, y que
la escuela ha tenido un papel en la construcción de la invisibilización afro—la historia afro todavía
no siempre aparece en las clases. Lucas se da cuenta de este hecho en el transcurso de la entrevista,
diciendo:
Estoy pensando en voz alta, bueno, yo estoy reproduciendo esta invisibilización.
Y de nuevo:
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Vos estás haciendo una entrevista conmigo que invisibilizo, ya dije y demuestro que
invisibilizo y bastante!
Por consiguiente: existe un reconocimiento de la importancia de los temas afro, pero eso
no siempre está expresado en el currículo final. Esta diferencia entre la creencia personal y sus
manifestaciones plantea una cuestión importante sobre el papel de la mirada personal del docente
en lo que enseñan. Este matiz será considerado en la sección siguiente.

5.4. El Papel del docente en la inclusión de temas afro
En primer lugar, para entender el poder de la perspectiva del docente individual, es
importante reconocer la influencia que tiene el docente en la formación e implementación del
currículo escolar. Este hecho aparece en todas las entrevistas. En el caso de Lucas, aunque él
reconoce que hay un “diseño curricular y cultural,” dice que “desde que me pasé a [la escuela]
pública, el que decide yo.” Camila también habla de la “libertad” del docente de esta manera:
Nosotros tenemos, obviamente, un currículo que nos sugiere qué es lo que tenemos que dar
en nuestras clases… Se tiene que entregar a en la escuela, y la escuela lo tiene que aprobar,
pero bueno—en las clases hay una cierta libertad que bueno, que eso no se puede poner en
papel.
Y en la escuela de Martina, es el grupo de docentes quien está involucrado en la selección y
definición del diseño curricular. De esta manera, es evidente que los docentes mismos ocupan un
rol fundamental en la selección del material del curso, por afuera de los mandatos oficiales de la
escuela o del gobierno.
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De aquí, resulta claro que las posiciones personales—junto con esta autonomía relativa—
tienen un impacto en el tratamiento de los afrodescendientes dentro de las clases. Camila, por
ejemplo, habla de los afrodescendientes en su enseñanza a menudo desde una perspectiva
feminista, porque ella se “identifica más como mujer.” Martina usa la murga para explorar la
cultura afro porque ella integra una agrupación de murga. Para Lucas—él admite que no sabe
mucho de la cultura afro, con la mayoría de sus percepciones proceden de los estereotipos
estadounidenses. Quizá esta posición afecte su falta de inclusión en temas afro en su enseñanza.
Su perspectiva seguramente tiene un impacto en lo que sí enseña; él pasa dos meses del año escolar
con un currículo sobre los pueblos originarios, y tiene un gran interés personal en este tema,
diciendo:
Eso es algo que siempre le doy mucha bola, es un proyecto que me encanta, que trabajo
típicamente en cuarto grado.
Así, queda claro que las perspectivas personales tienen un impacto importante en la inclusión—en
general—y el tipo de inclusión—más específicamente—de las temáticas afro.
Pero es importante reconocer, dentro de esta investigación sobre el impacto del docente
individual, las miradas de los entrevistados sus mismas en relación con este presunto poder. Aquí
surge una noción que llama la atención: aunque en este análisis quizá parezca claro que ellos
cumplen un gran papel en la selección e instrucción del material, algunas de sus propias ideas no
reflejan una creencia en este poder. Lucas, por ejemplo, dice que “son muy pocas las autoridades
maestros y maestras que están capacitados para poder decir qué es lo que se tiene que enseñar en
primaria sobre la historia”—“no somos [como docentes] productores del conocimiento.” En una
línea similar, Martina también hace referencia a la jerarquización del poder en la creación del
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conocimiento, diciendo “nosotros [como maestros] somos aplicadores.” Con eso, surge la idea de
que los docentes no creen que tengan control de la información que enseñan, una noción que podría
tener consecuencias en su habilidad de reconocerse a sí mismos de interrumpir el conocimiento
tradicional.

5.5. Implicaciones: El papel del docente y barreras de la inclusión
En esta conciencia del gran impacto del docente individual surge otro interrogante: ¿Por
qué, exactamente, los docentes no incluyen temas afrodescendientes—u otra información “no
tradicional”—aun si reconocen el papel de la escuela como homogeneizadora? ¿Cuáles son las
barreras para la inclusión de temas afro? Para intentar a cambiar las desigualdades de
representación, es crítico considerar las estructuras existentes
En este punto, el posicionamiento de los docentes surge de nuevo. Como analiza Lucas,
“nosotros [como docentes] con los chicos vamos a estudiar, no vamos a lo que se nos ocurre
aprender.” En otras palabras, los maestros sólo pueden enseñar lo que saben, y lo que les parece
importante. Como se mencionó antes, la ausencia de información sobre los afrodescendientes en
su enseñanza puede estar conectada a su posición blanca y a su falta de información personal
acerca de la cultura afro. Las palabras de Martina reflejan esta noción, porque, aunque ella incluye
muchas temáticas afro en comparación con Lucas, esta parece haber comenzado muy
recientemente, al mismo tiempo que su propio aprendizaje. Durante de una conversación sobre los
nuevos programas de la radio afro, ella dice lo siguiente:
“Yo pensaba recién, a acordarme las primeras veces que empecé a pensar lo afro.”
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Martina además expresa la sorpresa de ver a mucha gente afro en una celebración del día de la
afroargentinidad, porque ésta fue “la primera vez que veía tantos afrodescendientes, juntos en
vivo.” Su incorporación relativamente reciente de los temas afro—como en el acto para el 25 de
mayo de este año—demuestra el gran impacto de su propia postura como persona no afro (que no
nota personas afros con frecuencia) y su conocimiento personal en su enseñanza.
Pero estos cuestionamientos personales también reflejan realidades estructurales. Lucas,
Martina, y Camila tuvieron una educación muy eurocentrista; cada uno de ellos relata una
experiencia educativa sin mención de los afrodescendientes (o, si había información, ésta adoptaba
una forma racista). Y su formación de ser docentes no fue diferente. Mientras Lucas y Martina no
aprendieron nada sobre los afrodescendientes en sus clases para convertirse en profesores, Camila
sí tuvo una clase—pero sólo una que mencionó a África dentro de las 44 materias. Así que este
ciclo de invisibilización, en el que los docentes mismos asisten a la escuela y aprenden desde la
mirada del “colonialidad de la saber,” aparece como algo difícil de romper.
En la misma línea, aunque el estado ha tomado medidas para incluir la interculturalidad,
Lucas reconoce otra barrera estructural: la dificultad de cambiar el capital cultural a nivel
individual. Con respecto al rol de la escuela, él dice:
Además, en la secundaria les piden a los chicos que tienen que saber estas cosas, porque si
no, repiten o los echan - así que nada- La escuela no puede perder esta responsabilidad.
Si existe un sistema más grande que soporte la información y el capital cultural tradicional—como
diferentes niveles de escuelas o redes de empleados basados en la realización de la graduación—
es especialmente difícil intentar a alterarlo. Aquí Lucas advierte algo muy importante: que hay
repercusiones graves para las personas que no tienen el capital cultural suficiente. Por eso, es difícil
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empezar con un cambio radical sólo en un nivel y no en el proceso más grande. Este legado del
colonialismo es profundo y sistémico; quizá necesite también un cambio más grande e
institucional.
6. Conclusiones
Finalmente contestaremos la pregunta central—¿Cuál es la presencia y visibilidad que
tienen los afrodescendientes en las clases de Historia de las escuelas primarias y secundarias de la
Ciudad de Buenos Aires?
¿La respuesta? Depende. En términos del currículo oficial, no existe una presencia afro en
la enseñanza de la historia nacional. Pero en situaciones más específicas—como las clases de
Camila y Martina, por ejemplo—a veces surge la representación afro debido a la decisión
individual del docente. Sin embargo, es importante reconocer que estas imágenes a menudo son
limitadas, suplementarias y separadas—relegando los afrodescendientes a una posición distante de
la Argentina (una posición del pasado o de afuera del país). Pero, sobre todo, la conclusión más
importante de esta investigación es ésta: el docente individual cumple un gran papel en la
determinación del contenido escolar, también para la inclusión o exclusión de los temas afro. Este
entendimiento sitúa el estudio actual dentro de un sistema más amplio que tiene que ver con temas
de la noción de raza, la formación del docente, y la blanquedad del conocimiento como algo que
se perpetúa.
Debido a esto, las investigaciones futuras podrían considerar en más detalle el papel del
docente. Quizás puedan intentar entender cómo es la formación docente con respecto a la
diversidad, se pregunten cómo afectan las leyes gubernamentales la enseñanza del docente, o
explorar el uso de materiales suplementarios (no oficiales). Las respuestas de estas preguntas
serían sumamente importantes para la alteración del sistema homogéneo actual. Además, como es
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evidente que ciertas formas del capital cultural todavía se están reforzando a través de la escuela,
quizá investigaciones futuras se basen en los estudiantes, para entender los impactos del
aprendizaje de la historia en las ideas estudiantiles de nación, raza, y pertenencia.
Sobre todo, aunque esta investigación ha revelado estructuras más amplias y complicadas
que a menudo inhiben un cambio radical, también saca a la luz el gran poder del docente individual
para crear nuevos conocimientos a nivel micro. En este punto siempre existe mucha esperanza; la
educación como algo para pensar y aprender de manera nueva, nos presenta la oportunidad de
alterar realidades negativas. Así como Camila dice: “Es posible, por eso estoy en educación.”
Cambio es posible, y la escuela es un buen lugar para empezar.
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